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Perante 0 habitual mutismo ou a rnilitante aquiescencia a-crftica com
que geralmente a comunidade cientffica portuguesa acolhe 0 aparecimento
de cada novo trabalho dos seus pares, 0 exercfcio crftico desenvolvido por
Telmo H.L.Caria a prop6sito de urn artigo de nossa autoria merece, s6 por
isso, 0 nosso veemente aplauso.
Na verdade, rarfssimas vezes se assiste ao debate entre paresl de uma
forma frontal, aprofundada e publica, que nao se confine as paredes de
uma qualquer sala de congresso ou a fugacidade de urn encontro de corrector.
Por isso, e que esta forma de resposta assume, a nosso ver, 0 estatuto de
urn salutar exercfcio de confronto no terreno cientifico, que estimula a
reflexao, obriga a formulac;ao de argumentos e exige 0 apuramento de
resposta.
o texto de Telmo Caria encerra, porem, argumentos de natureza
distinta: por urn lado, desenvolve quest6es directamente relacionadas com
problemas te6ricos, epistemol6gicos e metodol6gicos, suscitadas pela leitura
do nosso trabalho; mas, por vezes, intercala tambem alguns comentarios
de natureza pessoal e institucional que se inscrevem noutro plano de analise
e cuja resposta pensamos nao caber numa publicac;ao cientffica como esta.
Assim sendo, 0 texto que se segue dedicar-se-a em exclusivo ao primeiro
tipo de quest6es .
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Hoje em dia 0 ensino da Sociologia pratica-se em diferentes lugares
institucionais2• De urn lado, presenciamos a sua aquisic;:ao no quadro das
divers as licenciaturas em Sociologia integradas nas faculdades e institutos
universitarios. Do outro lado, a sua apresentac;:aoe feita em formate reduzido
em alguns cursos universitarios e politecnicos, aparecendo ai circunscrita
num numero limitado de disciplinas, na maioria das vezes como opc;:oes3•
Quando se pretende equacionar, do ponto de vista de uma sociologia
relacional, 0 ensino de qualquer saber - neste caso a sociologia e, no seu
interior as diferentes areas especializadas - temos obrigatoriamente que
discutir a sua rela<;ao com os publicos a que se destinam.
Perante a existencia de urn numero significativo de disciplinas de
Sociologia da Educac;:ao nos curriculos do ensino superior em geral, re-
solvemos no nosso artigo comentado (Resende e Vieira: 1993) reflectir
sobre algumas questoes que se podem colocar a partir das relac;:oes entre
os meios e as fins da comunicac;:ao pedagogica neste dominio, produzida
em espa<;os institucionais distintos, e a natureza dos seus respectivos
publicos. Por outm lado, e preciso no tar que este exercfcio aparece inte-
grado numa comunica<;ao apresentada num Congresso organizado pela
Sociedade Portuguesa de Ciencias da Educac;:ao, onde este saber e reco-
nhecido como urn dominie com as suas proprias singularidades.
Responder ao tipo de questionamento atnis referido exige num pri-
meiro momenta incluir nesta discussao as liga<;oes entre a Sociologia e a
Sociologia da Educa<;ao.
Como se sabe, esta ultima disciplina e ensinada em varios espac;:os e
para publicos distintos. Por urn lado, ela aparece como disciplina de opc;:ao
em licenciaturas de Sociologia; do outro lado, ela surge noutros cursos
(destinados a outro tipo de formac;:ao) como disciplina obrigatoria ou de
opc;:ao, designadamente os que visam a fOffi1ac;:aoinitial de professores.
Perante a diversidade de espa<;os de transmissao dos conteudos desta
disciplina, aflfmamos, no artigo ja mencionado (1993) que, "integrada na
formac;:ao de futuros soci6logos, ja familiarizados com urn minimo de
instrumentos teorico e empfricos4 a sociologia da educac;:aopodera ser dado
urn maior ecletismo tematico ou uma rnaior extensao programatica dada
a incorporac;:ao ja previamente realizada dos meios necessarios it sua
apreensao" (op.cit.: 163).
Partilhar; com 0 senti do anteriormente descrito, a Sociologia da Edu-
cac;:aocom este tipo de alunos nao revela nenhurna preferencia voluntaria-
mente ligada a urn "espirito elitista" ou de "superioridade intelectual". Isto
decorre da natureza social do proprio publico - trajectorias escolares, atitudes
incorporadas nos percursos efectuados - aliada, quer as especificidades da
sua forma<;ao universitaria -onde se (re)produzem atitudes anteriorrnente
constituidas e se reconstroem traject6rias virtuais -, quer aos destinos pro-
fissionais futuros.
Quanto a este ultimo aspecto - os destinos profissionais - nao havendo
inforrna<;oes sistematicamente tratadas, nao parece incorrecto pressupor a
existencia de urn mercado de trabalho mais alargado, isto e, urn mercado
nao exclusivamente marcado pela unica possibilidade de aces so ao emprego
pelo vinculo as instancias - a maior parte das vezes estatais - de (re)produ<;ao
do saber academicamente consagrado.
Pelas razoes atras apresentadas, nao e de estranhar a distin<;ao feita
por n6s entre aquele tipo de forrna<;ao e a transmissao da Sociologia da
Educa<;ao dominante na forma<;ao inicial dos professores, ou mesmo na
sua profissionaliza<;a05.
Assim, e no seguimento do entendimento construido anteriormente
sobre a forma<;ao sociol6gica universitaria, dizemos que, "associada a
forma<;ao dos professores (inicial ou profissionaliza<;ao), ela devera assumir
necessariamente outros contornos e preyer outras reac<;oes. A maior
centraliza<;ao tematica em tome dos process os que estruturam a pratica
profissional do docente devera ser privilegiada em detrimento de uma
transmissao exaustiva e indiscriminada de conhecimentos" (op.cit.:165).
Neste caso, estamos face a urn publico escolar particular. Nao
questionamos, no referido artigo, os processos e mecanismos que
contribuiram para 0 acesso destes alunos a este tipo de forma<;ao. 0 seu
objectivo destinava-se a interrogar sobre a rela<;ao entre a aprendizagem da
Sociologia da Educa<;ao nos cursos de forrna<;ao e a sua retradu<;ao numa
dada pratica profissional - 0 professorado.
Perante urn contacto mais reduzido com a Sociologia - menor contacto
com 0 patrim6nio te6rico-metodol6gico alargado - a aquisi<;ao de conhe-
cimentos na disciplina de Sociologia da Educa<;ao e, julgamos, mais li-
mitada. As condi<;oes sociais (e, concomitantemente, as de natureza
institucional) que estruturam e delimitam 0 processo de ensino-aprendi-
zagem nesta area, contribuem mais facilrnente para produzir entre os fu-
turos professores 0 que designamos, no texto, por "ilusao da transparencia".
Dai a sugestao de incorporar nos programas da Sociologia da Educa<;ao
nos cursos de forma<;ao (e de profissionaliza<;ao) "a operacionaliza<;ao dos
principios epistemol6gicos basicos que suportam esta disciplina"
(op.cit.:164).
Sem uma s6lida forrna<;ao em Sociologia - 0 que requer a aquisi<;ao
dos fundamentos te6rico-metodol6gicos basicos desta ciencia -, torn a- se
mais dificil operar, na pratica profissional e de pesquisa, de acordo com
os prinClplOS cientfficos que a norteiam. Se urn docente, por exemplo,
apresenta aos seus alunos (futuros professores do ensino bc'isico)urn conjunto
de problemas decorrentes das rela~6es entre as famflias de classe e a
institui~ao escolar, e promove a sua discussao baseada em estudos reali-
zados nos anos 60 em diferentes pafses capitalistas, parece-nos indispensavel
o accionamento, naquela aula, de uma estrategia pedag6gica que os leve
a equacionar com clareza 0 significado socio16gico a atribuir ao conceito
"classes sociais". Nao pretendemos equiparar 0 seu tratamento aqui, com
a reflexao mais aprofundada que se faria na disciplina "Estratifica~ao e
Classes Sociais". Contudo, 0 silencio total ou a simplifica<;.ao excessiva
tambem nao parece ser 0 caminho indicado.
Como conceito ele e teoricamente construfdo e teoricamente debatido.
Perante a diversidade de paradigmas socio16gicos que utilizam este con-
ceito, qualquer discussao a sua volta exige a realiza~ao de uma corres-
pondencia entre 0 sentido atribufdo ao conceito, integrado na problemiltica,
e a matriz te6rica donde e originado 0 referido significado conceptual
entao operado. Como qualquer outro conceito, as classes nao sao nenhuma
realidade em si mesmo. Nao e algo que surga espontaneamente colado as
pessoas. Nao e urn dado natural. Contudo, a tendencia para transformar
este conceito numa substancia e infelizmente uma atitude comum entre os
investigadores das Ciencias Sociais. Daf ser fundamental a sugestao feita
no nosso texto: operacionalizar os princfpios que formam 0 "contra-olhar"
(Pinto, 1992: 174) socio16gic06•
A cria~ao deste "contra-olhar", mesmo entre aqueles que s6 contactam
com a Sociologia atraves da disciplina "Sociologia da Educa~ao", parece-
nos ser urn instrumento importante para podermos responder aos desafios
de urn real cada vez mais complexo.
Formar professores nao e a mesma coisa que formar soci6logos. Por
isso, nao pretendemos equiparar estes dois tipos de forma~ao do ponto de
vista da aquisi~ao dos conhecimentos socio16gicos. 0 que se pretende
sugerir, no artigo, e adequar aquele "contra-olhar" socio16gico as parti-
cularidades do publico em forma~ao e ao uso social que ele podera vir a
fazer dos conhecimentos em Sociologia ali adquiridos, atraves da sua
(re)actualiza~ao nos diversos momentos, mais ou menos epis6dicos (cir-
cunstanciais) ou mais ou menos estruturadores da sua pnitica profissional
reflexiva, ligada aos divers os contextos escolares.
As propostas para 0 ensino das Ciencias Sociais apresentadas por
Madureira Pinto (Pinto: 1994) SaGurn excelente exercfcio intelectual, visando
encontrar respostas aos desafios da complexidade, atraves da constitui~ao,
nos nossos saberes, de "urn pensamento (cada vez mais) complexo" (op.
it.: 197).
Neste sentido, corresponder as propostas referidas exige uma determi-
nada postura em rela«ao a actividade cientffica. Sendo 0 patrim6nio so-
ciol6gico actual de uma riqueza heuristic a ja muitas vezes comprovada
(cimentada pela diversidade de percep~oes sobre as sociedades globais que
concorrem entre si para oferecerem a mais adequada interpreta«ao e ex-
plica~ao dos objectos construidos), parece-nos desejavel combater uma
relativa "amnesia da genese"(Almeida: 1992) insatalada entre n6s, ao nao
procurar reavaliar no quadro das actuais pesquisas sociol6gicas as po-
tencialidades analiticas das reflexoes realizadas pelos soci6logos fundadores
deste saber.
Por outro lado, a par do "enriquecimento" te6rico mencionado, notamos
tambem urn avan«o enorme no plano das propostas metodol6gicas, re-
sultantes das pesquisas efectuadas em multiplos contextos.
o recurso aos manuais existentes no mercado do livro sociol6gico
decorre de uma preocupa«ao de natureza pedag6gica. Eles contem sugest5es
vaIidas sobre 0 campo vasto de possibilidades de accionamento das me-
todologias para os processos de pesquisa. 0 seu conhecimento tambem e
util no sentido de nos alertar contra, quer "a propensao espontanea a
delimitar problemas e objectos de conhecimento em escala e amplitude
homolog as das da percep<;ao corrente ou da pratica administrativa"
(Pinto, 1994: 198), quer a assump«ao de uma visao redutora e simplificadora
quanta ao recurso dos procedimentos tecnicos a manipular nas investiga«oes.
Todavia, ao mesmo tempo que sugerimos a sua consulta, sublinhamos
o perigo, tambem em yoga entre nos, de 0 encararmos como 0 lugar onde
podemos encontrar um "cardapio" sempre pronto a ser activado do mesmo
modo (mecanicamente), independentemente das singularidades e dos
problemas levantados pelos objectos e respectivas problem<iticas consti-
tuidas. A atitude ritualista nao aparece s6 vinculada nas actividades sociais
exteriores ao campo cientifico. Como actividade social circunscrita
institiucionalmente, a investiga«ao cientffica nao se encontra imune a este
perigo.
3. Do trabalho de objectiva~ao cientifica aos problemas
sociais
A "querela" levantada por Caria relativamente ao primado da Socio-
logia sobre a Educa«ao "decorre, (segundo ele) de urn posicionamento
epistemol6gico de caracter racionalista, no qual se atribui 0 papel de co-
mando a teoria no processo social de investigac;ao e se atribui a diferen-
ciac;ao entre as Ciencias Sociais como decorrendo de urn processo hist6-
rico que permitiu construir logicamente objectos cientfficos/te6ricos
diferenciados" (Caria: 1994).
o modo como a questao e levantada desloca para outros terrenos 0
problema tal como ele aparece equacionado no referido texto. Para n6s, a
reflexao deve estar centrada, antes de tudo, no lugar a ocupar pela Sociologia
da Educac;ao no ambito das Ciencias da Educac;ao. Mais a frente, volta-
remos a discutir este assunto.
Todavia, Caria faz pressupor, quer da nossa percepc;ao sobre esta
disciplina, quer do modo como encaramos a sua relac;ao com as "Ciencias
da Educac;ao", 0 resultado de urn posicionamento epistemo16gico de na-
tureza racionalista.
E sobre 0 posicionamento racionalista que dedicaremos as nossas
pr6ximas reflex6es. Em primeiro lugar, convem explicitar a nossa con-
cordancia com 0 principio de que e a teoria que comanda todo 0 processo
de pesquisa. Esta expressao aparece alias inserida numa determinada
concepc;ao de Ciencia que partilhamos. Mesmo contra a mare p6s-mo-
dernista de Ciencia, hoje muito em yoga em certos sectores da nossa
academia, continuamos determinados em apostar nas virtualidades da ra-
cionalidade cientifica bachelardiana.
Desta atitude cientffica nao se pode inferir qualquer pressuposic;ao de
superioridade do ponto de vista da Ciencia em relac;ao aos pontos de vista
dos sensos comuns? Cada urn deles joga em tabuleiros sociais distintos,
porque promovem percepc;6es particulares sobre a realidade social.
Assim. "a ruptura com as evidencias (dos sensos comuns) (reveste-
se) de algumas propriedades: tendo por objectivo, tal como noutros campos
cientificos, conquistar, contra 0 saber espontaneo dos agentes acerca da
sua pr6pria pratica, urn espac;o intelectual onde a progressao do conheci-
mento sistematico e empiricamente testavel sobre a realidade se torne
possivel, nao pode essa ruptura epistemol6gica consumar-se aqui sem
retomar 0 saber que antes se afastou, integrando os seus principais ope-
radores socio-semi6ticos no conjunto das condicionantes objectivas dos
fen6menos em aprec;o" (Pinto, 1992: 179).
Isto e, no espac;o social, os soci6logos confrontam-se com diversas formas
de objectivac;ao construidas pelo conjunto de agentes com quem coexistem.
Essas objectivac;6es - retraduc;6es praticas das suas experiencias vividas nos
diferentes contextos e relac;oes socialmente estabelecidas - tornam-se
objectivadas, quer pelo tipo de atitudes adoptadas e accionadas nas suas
traject6rias, quer pelo tipo de discursos que produzem. E tambem precise nao
esquecer os lugares onde se realiza 0 referido trabalho de objectivac;ao.
o trabalho de ruptura com as opinioes ( ou as "doxas") expressas,
tornado visfvel atraves de todo 0 processo de (des)construe;:ao mencionado
(ou de reconstrue;;ao do ja institufdo), nao pressupoe, nem qualquer dico-
tomia entre Ciencia=Racionalidade e Sensos Comuns=Irracionalidade,
nem uma outra desenhada muitas vezes como Ciencia=Desinteresse e
Sensos Comuns=Interesse.
Abandonar estas dicotomias implica evidentemente conceber a Ci-
encia como uma actividade social (uma pratica, entre outras) que lida
constantemente com os Universos simb6Iico-ideo16gicos, e os incorpora
nos seus produtos. Esta no~ao de implica~ao mutua entre a Ciencia e os
Universos simb6lico-ideoI6gicos, mais marcantes nas divers as conjunturas
hist6ricas, nao pode ser traduzida pOl' qualquer atitude de conformidade
relativamente a este obstaculo. Existem muitos esfor~os cientfficos que
visam atenuar aqueles efeitos (nao com 0 sentido de os resolver).
Estes esfor~os tern come~ado exactamente por mostrar, pOl' exemplo,
o caracter arbitrario da delimita~ao dos objectos a partir das indica<;oes,
aparentemente objectivas, vindas dos indicadores estatfsticos produzidos
pelas instancias administrativas.
A mptura com os sensos comuns exige, mais uma vez 0 reafirmamos,
o exercfcio intelectual de (des)constru~ao dos diferentes processos de
objectiva~ao social muitas vezes impregnados nos objectos cientfficos
constitufdos. Assim, a objectiva~ao cientffica destina-se a integrar os referi-
dos processos de objectiva~ao social "num sistema de rela~oes que restituam
o seu sentido objectivo, sem contudo ignorar que os geradores sociais e
operadores semi6ticos (destes • processos de objectiva<;ao social) SaGuma
componente especifica (daquele - a objectiva<;ao cientifica)" (op.cit.:179).
Todavia, 0 postulado cientffico assumido anteriormente - comando da
teoria em todo 0 processo de pesquisa - faz "reconhecer que a pr6pria
dinamica da pesquisa observacional nao esta impedida de influir, ela pr6pria,
no desenvolvimento das matrizes te6ricas disciplinares de referencia"
(Pinto, 1984: 19).
Parece estar claro que, ao contrario de outros pontos de vista, nao
partilhamos uma concep~ao de Ciencia, nem de cariz utilitaria-instrumental,
nem de cariz pragmatica.
Os soci610gos que trabalham directamente com objectos construfdos
a partir dos fen6menos educativos, SaGmuitas vezes confrontados com
diversos problemas sociais. Estes problemas nao se circunscrevem exclu-
sivamente ao domfnio da educa~ao.
Trabalhar directamente em Sociologia com problemas sociais - como
por exemplo 0 insucesso escolar ou 0 professorado - exige a cria<;:aode
uma outra atitude. A adopc;ao das representac;oes comuns, designadamente
aquelas que sac reconhecidamente 0 resultado do trabalho de objectiva<;:ao
administrativa (estatal), nos objectos cientificos construfdos, leva a Soci-
ologia a reconfirmar a significa<;:ao ja anterionuente confrrmada pelas
pniticas dos respectivos grupos de agentes em analise.
Por isso, a transforma<;:ao dos problemas sociais em problenlas ou
objectos socio16gicos exige a determina<;:ao das condi<;:oes hist6ricas que
configuraram a sua propria genese (Lenoir: 1989). Cada um dos problemas
hoje conhecidos foram socialmente produzidos e reconhecidos como tal:
primeiro por grupos sociais mais restritos e, depois, lentamente, promovidos
como problemas de toda a sociedade. A generaliza<;:ao ou a universaliza<;:ao
desses problemas exigem urn trabalho de explicitac;ao, quer dos seus
respectivos sentidos, quer dos criterios justificativos para adoptarem uma
figura<;:ao real.
A exigencia em procurar a genese social de qualquer problema, leva-
nos a detenninar, tal como faz Lenoir, as formas de "pressao" e de "ex-
pressao" a ele ligados; a "for<;:ado discurso" e "as for<;:associais" que os
produzem; a "consagrac;ao estatal" e 0 respective "trabalho de legitima<;:ao",
indispensavel para a sua universaliza<;ao; e, por ultimo 0 trabalho realizado
pelo "especialista" em geral, e pelo "soci610go" em particular, convocados
expressarnente pe]as instancias estatais com a finalidade de lhes atribuir a
sua respectiva marca objectiva, isto e, consagrar a sua existencia real
(op.cit. :78-89).
A realizac;ao desta tarefa de (des)construc;ao dos referidos problemas
contribui para evitar a constituic;ao de objectos sustentados por um discurso
"realista" ou "substancialista". ASSh'll,0 reconhecimento da pertinencia das
recomendac;oes de Elias quanta a indispensavel aplicac;ao da "perspectiva
genea16gica" (Elias: 1980) nos processos sociais, ajuda-nos a ultrapassar 0
perigo, sempre a espreita, de reificaC;ao social dos problemas eleitos.
as exemplos de problemas e respectivas analises, mencionados no
nosso attigo, sac indicados Como possfveis ilustrac;oes de analises im-
pregnadas de sentidos realistas8. Tomemos, por exemplo, os estudos rea-
lizados pel a equipa da Prof" Ana Maria Morais sabre as relac;oes entre 0
aproveitamento escolar nas disciplinas cientificas curriculares e a origem
social dos estudantes, mediada pelo tipo de pratica pedag6gica (e c6digo
utilizado) accionado pelos respectivos docentes (Domingos, 1988: 113-122),
(Domingos, Peneda, 1988: 123-135), (Domingos, Cardoso, 1988: 136-149).
Nao pretendemos desprestigiar 0 esfor<;:oanalftico realizado por esta
equip a no tocante ao objecto referido; nem tao pouco considerar
desinteressante 0 esfon;o em sistematizar, atraves da construgao de urn
modelo, as relagoes entre 0 fraco aproveitamento escolar dos estudantes
das classes trabalhadoras (incluindo 0 aproveitamento diferencial entre os
sexos da mesma class e) nas disciplinas cientfficas, no secundario, e as
respectivas prMicas pedag6gicas (Morais, 1988:903-927).
Contudo, em nenhum dos artigos considerados vimos qualquer reflexao
sociol6gica sobre 0 conceito "classe social". Este e integral e exclusiva-
mente encarado como urn indicador estatfstico. Escolhem-se as habilitac;:6es
dos pais como sua unica dimensao (op.cit.:9l2). Deste modo, a sua as-
sumpgao exprime-se atraves de uma realidade "em si mesma" e "para si
mesma".
Em oposic;:ao a este tipo de pensamento, julgamos pertinente afirmar,
"contra 0 realismo do inteligivel (ou reificagao dos conceitos), que as
classes que podemos recortar no espago social (por exemplo, por exigencias
da analise estatfstica que e 0 unico meio de revelar a estrutura do espac;:o
social) nao existem como grupos reais embora expliquem a probabilidade
dese constituirem em grupos praticos, famflias (homogamia), clubes,
associag6es e mesmo "movimentos" sindicais ou polfticos. 0 que existe e
urn espa<;o de rela<;oes 0 qual e ta~ real como urn espago geognifico, no
qual as mudanc;:as de lugar se pagam em trabalho, em esforc;:ose sobretudo
em tempo (...)" (Bourdieu,1989a, 136-137).
o mesmo tipo de analise se pode construir em relagao a categoria
sexual/genero. Como categoria biol6gica ela e cultural e socialmente
construfda. As conclus6es retiradas por Morais, no seu estudo, nao revelam
a problematizagao global aqui proposta.
Assim, segundo esta autora as diferenc;as de aproveitamento em ciencias
entre rapazes e raparigas tern uma base de classe. Pondo de parte, "a
influencia geral dos professores e da escola" (...) (Morais,1988:925) no
mais baixo aproveitamento das raparigas (especialmente as da classe
trabalhadora), desloca a questao para "os padr6es diferentes de masculino
e feminine mantidos na famflia como factor mais importante na produgao
de urn fraco aproveitamento relativo das raparigas em ciencias" (op.cit.:924)
(pensamos, quer em relagao a aquisigao dos conhecimentos, quer em re-
lac;:aoa utilizac;:ao dos conhecimentos).
Estas conclusoes exp6em as fragilidades da analise. Sem questionar 0
sentido escolar das designagoes - aquisic;:ao dos conhecimentos e utilizac;:ao
dos conhecimentos - e as suas respectivas relag6es com os universos
culturais das diferentes famflias de classe; sem questionar 0 senti do da
referida relagao, ajustando-a a produgao cultural e social dos lugares dos
sexos/generos na divisao social da vida domestica em cada uma das clas-
ses; isto e, sem problematizar historicamente, as relag6es entre as repre-
senta~6es sociais sobre a actividade escolar (conectada com a constru~ao
social do genera) produzidas nas famflias de classe (e suas respectivas
frac~6es), tendo em aten~ao a praximidade relativa daqueles agregados
com 0 tipo de entendimento sobre as coisas (neste caso sobre 0 genero)
produzido por esta institui~ao, e as representa~6es escolares sobre 6 social
- em especial, a fabrica~ao da excelencia escolar - elaborados pelos pro-
fessores, tecnicos e politicos de educa~ao -, a analise sociol6gica sobre 0
aproveitamento diferencial nao se encontra completa.
A visao realista-substancialista associada ao conceito "classe social"
fragiliza as analises sobre 0 "insucesso escolar". Talvez se compreenda
melhor agora 0 sentido da formulac;:ao das nossas observac;:6es crfticas.
Para terminar, nao queremos deixar escapar uma ultima questao que
se prende com a crftica colocada a nossa defini~ao estatutaria de "Ciencia
da Educac;:ao". Esclarec;:amos, em primeiro lugar, 0 sentido das nossas
observac;:6es, para em seguida podermos responder mais claramente as
apreciac;:6es de Caria.
Postularmos 0 "primado da Sociologia sobre a Educac;:ao", quando
falamos de Sociologia da Educac;:ao, significa desde ja recusarmos
liminannente a equivalencia de termos nesta equac;:ao. 0 primeiro refere-
-se a uma ciencia (social), a uma forma~ao disciplinar que, nessa medida,
disp6e de "( ...) uma perspectiva pr6pria, uma maneira particular de olhar
para os fen6menos sociais, de os interrogar e analisar"(Costa, 1992:21).0
segundo termo, por sua vez, reporta-se a urn fen6meno social e, por isso,
e susceptfvel de se instituir enquanto objecto de investiga~ao, nao s6
sociol6gica, mas tambem para as restantes ciencias sociais. Daf que os
fen6menos educativos tenham merecido multiplos equacionamentos, pelo
menos tantos quanto a diversidade de perspectivas que QS tern acolhido.
No que se refere concretamente a Sociologia, pode-se dizer que este
objecto tern aqui obtido grande popularidade, a avaliar pela variedade de
quest6es que, desde Durkheim (1969,1972) e Weber (1982), os problemas
educativos tern desde sempre suscitado. Mas, reafirmamos de novo, se esta
popularidade contribufu para consolidar urn espac;:o tematico com urn ja
vasto patrim6nio de conhecimento acumulado, como 0 e 0 da Sociologia
da Educac;:ao, ele nao deixa de ser, antes de mais, a aplicac;:ao da matriz
te6rica sociol6gica ao estudo de fen6menos educativos.
A defesa deste principio afasta-nos claramente quer de uma concep-
c;:aoempirista e aut6noma de Sociologia da Educac,:ao, quer de uma abor-
dagem social, nao sociol6gica, dos fen6menos educativos frequentemente
presente em areas de maior ambiguidade semantica como as de "sociologia
educacional" ou de "analise social ~a educar;:ao", para utilizar a tipologia
de Stoer (1992b).
Mas aquele principio distingue-se tambem de uma perspectiva que
entende a sociologia da educar;:ao como uma parte autonomizada e auto-
sustentada da sociologia. Propormos a permanente requisir;:ao, no estudo
de fen6menos educativos, da "perspectiva peculiar da sociologia" (Resende
e Vieira, 1993:151), significa subscrevermos a ideia de que "C...) a soci-
ologia da educar;:ao nao e parte da sociologia, mas sim a sociologia como
todo voltada para a delimitar;:ao, descrir;:ao e explicar;:ao dos fen6menos
educativos (...)" (Esteves, 1992b:68).
Ate agora os nossos esforr;:os dirigiram-se para a clarificar;:ao da
identidade da soci010gia da educar;:ao. Vejamos agora 0 estatuto que
atribufmos as chamadas "ciencias da educar;:ao".
No nosso texto original, longe de negarmos os beneffcios da
interdisciplinaridade, reconhecfamos "as vantagens que se retira, em ter-
mos do conhecimento mais complexo e rigoroso" dos fen6menos educa-
tivos, "do confronto entre conceitos, metodos, tecnicas oriundos de outras
ciencias sobre 0 social" Cop.cit.:153).
Logicamente, nao podemos deixar de apoiar iniciativas que
consubstanciam essa ideia. E este 0 sentido que dam os e 0 estatuto que
reconhecemos ao espar;:oque genericamente se abriga sob 0 termo "ciencias
da educar;:ao", se esta classificar;:ao constituir urn pretexto de partilha de
saberes entre as varias ciencias sociais em torno de urn objecto comum.
Note-se, a este prop6sito, que outros objectos de analise tern sido igual-
mente pretexto de interdisciplinaridade, sem que a esses espar;:os1hes tenham
sido outorgados, pomposamente, semelhantes nomenclaturas.
Mas a ambiguidade que atribufmos a este termo "ciencias da educa-
r;:ao", reside justamente af. Se para alguns ele nao significa senao urn
potencialmente fecundo espar;:o interdisciplinar, alias fortemente
institucionalizado na actualidade, nao ha duvida que para outros esta de-
nominar;:ao e reclamada como uma nova e consistentemente aut6noma
matriz te6rica, ou seja uma nova ciencia.
Esta questao remete-nos para duas reflex6es complementares: a das
condir;:6es sociais de produr;:ao cientffica e a da educar;:ao como campo
social.
Sabe-se como, para alem das chamadas "condir;:6es te6ricas da produ-
r;:aocientffica Cbasicamente assimihiveis ao conjunto dos meios de trabalho
que no ambito de uma disciplina cientffica podem em dado momento ser
accionados)", os produtos do conhecimento cientffico sao tambem deter-
minados pelas "condi~oes sociais da produ~ao cientffica (associadas ao
sistema de estruturas e praticas - economicas, politicas, ideologicas e.
culturais - de uma forma~ao social)" (Pinto,1994:99). Sao elas que ditam,
em parte, 0 que e susceptivel ou nao de ser estudado, os objectos mais ou
menos pertinentes, as orienta~oes te6ricas e metodologicas preferenciais.
Ora 0 desenvolvimento e a ulterior institucionaliza~ao do espa~o das
"ciencias da educa~ao" nao surge de fOlma arbitniria, mas representa urn
processo historicamente localizado, que se encontra intimamente articulado
com a expansao da escolariza~ao universal e obrigat6ria, com a centralidade
que os sistemas educativos detem nas sociedades modernas, com a pro-
lifera~ao de agentes que lhes estao associados. E sobretudo a partir da
decada de 60 que varios factores confluem para a cria~ao de uma forte
procura social de conhecimentos nesta area, nomeadamente associada a
forma~ao de professores9 •
Mas e justamente devido a estes factores que a educa~ao se consolida
tambem enquanto campo social, na acep~ao bourdiana do termolO , en-
quanta palco de lutas sociais pela imposi~ao da defini~ao mais legitima do
que esta em jogo nesse campo e pela apropria~ao/manuten~ao do capital
especifico a ele associado. No que as "ciencias da educa~ao" diz respeito,
a sua ambivalencia decorre da sua situa~ao de intersec~ao entre varios
campos - 0 cientffico, 0 profissional, 0 institucional. As diferentes con-
cep~oes de sociologia de educa~ao a que atras aludimos nao constituem
senao uma das dimensoes dessas lutas, tal como na generalidade, 0 estatuto
a conferir as "ciencias da educa<;:ao" - desde mere espa~o de
interdisciplinaridade ate a reivindica~ao de espa~o disciplinar autonomo -
reflecte os conflitos (a que os autores deste "intercambio critico" obvia-
mente nao sac alheios) que opoem saberes cientificos instituidos, no in-
terior dos quais se cruz am tradi<;:oesdivergentes e se defrontam disciplinas
concorrenciais, saberes praticos pedagogicos em busca de autonornia e
reconhecimento cientffico, constrangimentos institucionais operados por
multiplas instancias (governamentais, sindicais, entre outras) que favore-
cern ou dificultam a afirma~ao de determinadas concep~oes.
Passemos entaoa resposta as quest6es fonnuladas porT. Caria.
o nosso postulado do "primado da Sociologia sobre a Educa<;:ao"
constitui 0 ponto de partida para uma serie de observa<;:oes desenvolvidas
por aquele autor.
Em boa verdade, alias, confessamos a nossa dificuldade em discortinar
o verdadeiro alcance da principal critica formulada ja que 0 proprio autor
afirma concordar com aquele postulado (p.3).
Assim sendo, sera que as observa<;:oes avan~adas pretendem apenas,
num salutar proposito pedagogico, revelar-nos a existencia de outras posturas
epistemol6gicas mesmo que, como se depreende, nao merecedoras da
preferencia do autor? Se for esse 0 caso, 0 nosso texto, reacc;ao crftica a
essas posturas, e justamente a comprova~ao do facto de elas terem estado
bem presentes nas nossas reflcx6es. Nao obstante, reconhecemos que 0
nosso ponto de vista possa nao ter side expos to de uma forma suficien-
temente clara, razao pela qual aproveitamos neste texto para levar mais
longe e de uma forma mais sistematizada a nossa argumentac;ao (cf.ponto
anterior). Eis justamente uma das mais proffcuas consequencias do exer-
cicio de interpela~ao entre pares.
Contudo, uma leitura atenta dos argumentos posteriormente invocados
permite-nos deparar, surpreendentemente, com a aceitac,;ao das teses
contrarias, a saber, 0 primado, ou, com todo 0 rigor, a total autonomia da
Educac;ao face a Sociologia - alias face ao conjunto das Ciencias Sociais
- ao reconhecer a possibilidade da transmuta<;ao deste objecto em Ciencia
( em "nova disciplina cientifica" (p.5) ). Afim de reunir argumentos para
provar a viabilidade desse projecto - 0 "de uma Ciencia da Educac,;ao" -
T. Caria prop6e uma "formulac,;ao" que se poderia constituir como urn
"problema tearico" nuclear, uma especie de acto inaugural a partir da qual
se iniciaria 0 desenvolvimento desta nova ciencia.
A prova da ausencia - pelo menos no actual estado das condi<;6es
tearicas da produc,;ao cientffica - de uma disponibilidade te6rica suficien-
temente identificavel para se poder autonomizar face as restantes esta
justamente no facto do autor lltilizar a perspectiva sociol6gica (e 0 seu
arsenal tearico, conceptual e lingufstico) para produzir a plataforma de
arranqlle da nova ciencia. Se 0 autor conta, para consolidac,;ao desse pro-
jecto, com os contlibutos das restantes ciencias que ate agora tern alimentado
o espac,;odas "ciencias da educac,;ao", sera que, pOl' exemplo, a formula<;ao
acima proposta e inteiramente descodificada ou sera verdadeiramente
pertinente para os portadores de uma perspectiva psico16gica?
No final dasua argumentac,;ao 0 projecto concebido por T. Caria
parece afinal diluir-se ern favor da atribui~ao, as Ciencias da Educac,;ao, do
estatuto que, desde 0 infcio, sempre lhes tfnhamos reconhecido: 0 de urn
espac,;o,"entre outros" (p.5), de partilha de saberes originariamente Oliundos
das diversas Ciencias Sociais em torno de urn objecto cornurn.
1 As express6es sao, no campo da Sociologia da Educa,;ao, extremamente escassas. Lembra-
mas, a este proposito, 0 interessante "interciimbio crftico" instaurado nas paginas de uma
recente antologia (Esteves e Stoer, 1992) entre Almerindo Janda Afonso e Antonio Joaquim
Esteves.
A multiplicayao de iniciativas semelhantes contribuiria certamente para alterar 0 "estado
algo precfuio" em que, na opiniao de Stoer (1992a), se encontram muitos trabalhos de
Sociologia da Educayao em Portugal justamenie devido aos "( ...) efeitos negativos que resul-
tam de uma falta de coment,ilio crftico, debate, etc." (p.38).
2 Alguns problemas e intelTogayoes suscitados a prop6sito do ensino da Sociologia no nosso
pals foram apresentados e discutidos num encontro organizado pela Secyao de Sociologia da
Educayao da APS em Abril da 1990. Nessa altura, realizamos urn primeiro levantamento de
questoes relacionadas com 0 ensino da Sociologia no ambito do ensino superior
(Resende, Vieira,1993 :53-79).
3 Quando analisamos as areas tem<iticas circunscrevendo as disciplinas especializadas de
Sociologia depanimos com uma situayao particular: no conjunto dos lugares de aprendizagem
considerados - publico e privado - a disciplina de Sociologia da Educayao era a que detinha
urn maior numero de nomeayoes no conjunto dos cursos leccionados no pais (ibidem:66). A
expressao nurnerica elevada deste dominie especializado devia-se a grande quantidade de
cursos do en sino superior dedicados a formayao de professores.
4 Quando referimos no nosso texto a expressao "ja familiarizados com urn minimo de ins-
trumentos te6rico e empiricos", pretendemos sublinhar 0 trabalho de incorporayao ja reali-
zado, nos alunos dos dois primeiros anos da licenciatura em Sociologia, dos principais quadros
conceptuais - "classicos" e "mais contemporaneos" (ambos ja patrim6nio assegurado por este
saber) e dos instrumentos metodol6gicos fundamentais para estabelecer urn plano de pesqui-
sa. Este trabalho previa (desenvolvido num conjunto de disciplinas, como por exemplo,
sociologia geral, teorias sociol6gicas, estratificayao e classes sociais, teoria e metodos em
ciencias sociais, micro-macrossociologia, etc) perrnite, pensamos, encarar a disciplina de
Sociologia da Educayao como urn espayo onde se podem discutir as questoes educativas
(perspectivadas historicamente) a luz das problematicas te6rico-empfricas fonnuladas ou em
formulayao pela matriz sociol6gica (pelas teorias socioI6gicas).
, Referimo-nos aos varios modelos de profissionalizayao ainda ern funcionamento no "mer-
cado" dos bens escolares, independentemente do seu lugar institucional: Univesidade - para
os alunos que pretendam seguir a via ensino (em oposiyao a via cientifica ou outras); Escolas
Superiores de Educayao e Universidade Aberta para os professores ja a leccionar ha varios
anos e que ainda nao concluiram a sua ·profissionalizayao.
6 Este "contra-olhar" salienta "0 seu efeito de ruptura relativamente as "evidencias", - atraves
das quais a realidade social e apreendilla pelo senso comum (ou mesmo negada como tal).
E tudo isso utilizando como "motivador didactico" urn objecto-problema que, em nossa
6ptica, possa revelar, de forma especialmente aguda, 0 alcance e tambem a legitimidade
epistemol6gica de urn ponto de vista que, por decisao de metodo, exclua todas as formas de
explicayao do social pelo nao-social normalmente implicadas no discurso espontaneo dos
aprendizes de sociologia" (ibidern:174-175).
7 Boaventura Sousa Santos ao constituir as propriedades formais da "Ciencia p6s-rnoderna",
esclarece qual deve ser 0 tipo de relayoes que esta deve estabelecer com 0 senso comum.
Deste modo, 0 autor afirma que "a ruptura bachelardiana s6 e comprensfvel dentro dum
paradigma que se constitui contra 0 senso comum e recusa as orientayoes para a vida pr<itica
que dele decorrem; urn paradigma cuja forma de conhecimento pro cede pela transformayao
da relayao eultu em relayao sujeitolobjecto, uma relayao feita distancia, estranhamento mutuo
e de subordinayao total do objecto ao sujeito; urn paradigma que pressupoe uma unica forma
de conhecimento valido, 0 conhecimento cientffico, cuja validade reside na objectividade de
que decorre a separayao entre a teoria e pratica, entre ciencia e a etica (...)" (Santos:1989:36).
o desafio proposto por Boaventura Sousa Santos aos defensores da postura cientffica de
Bachelard e, no mfnimo, estimulante. As suas preocupayoes em reequacionar, no ambito da
segunda ruptura espistemol6gica, as relayoes entre a perspectiva cientifica pautada pela ins-
pira"ao racional e 0 senso comum san de louvar.
Contudo, nao deixaremos, ainda que de uma forma incipiente, de levantar algumas
questoes subre 0 tipo de problemas encontrados nesta proposta.
A primeira reside na singularidade atribuida ao termo senso comum. Perante a diversi-
dade de propriedades sociais (permanentemente (re)produzidas nas suas traject6rias) detidas
pel os diferentes grupos sociais que compoem 0 senso comum - 0 que pressupoe a existencia
de relayoes distintas (e conflituosas) entre aqueles grupos e a actividade cientffica (encarada
como sistema de produyao e como produto) - de que modo se podem conceber as relayoes
entre 0 novo paradigma e os sensos comuns assim perspectivados?
A segunda decorre da primeira. Toda a actividade cientffica exige urn determinado tipo
de procedimento aliado a urn determinado tipo de argumenta"ao. Urn e outro inserem-se nurn
jogo de sentidos suportados por uma determinada gramatica. Essa gramatica pressupoe uma
dada adequa<;ao com 0 lexico e sintaxe dominante, expressas nos resultados da actividade
cientffica. Face it desigual distribuiyao dos operadores simb6lico-ideol6gicos dominantes no
espa"o da Ciencia, entre os diversos grupos do senso comum, de que modo se podem adequar
as diferentes linguagens (expressando diferentes leituras do real, diferentes interesses em
rela"ao a Ciencia, etc), para que os usos sociais do produto cientffico consigam alcan<;ar 0
objectivo do novo paradigma que e atribuir novas orienta"oes para a vida pnitica? A quem
se destinam essas orienta"oes?
sera possivel corporizar concilia"aes entre percep"oes distintas, interesses singulares,
praticas especificas produzidas por todos os grupos nacionais e assumi-Ias integralmel1te no
esforyo hermeneutico do discurso a realizar pelo paradigma p6s-moderno? Ou presenciare-
mos a fabricayao de uma rnultiplicidade de discursos, onde cada urn estipula as orienta"aes
para a vida pnitica consoante 0 tipo de publico a que se dirige? Ao assistir-se it fragmenta"ao
do discursu cientifico, que tipo de designa"ao assumirao esses produtos?
o novo paradigma assim constitufdo, tern como finalidade apresentar-se como instru-
mento utilitario e pragmatico, destinado a servir, plincipalmente, os grupos sociais mais
"desqualificados"? De que modo se vai estruturar esse programa de emancipayao?
8 Para nao tornar 0 artigo/resposta demasiadamente lango nada diremos sobre alguns estudos
nacionais realizados sobre 0 professorado, onde aparece incorporada uma concep"ao realista
construida a partir da categoria profissional. Em breve voltaremos a esta questao.
9 Varios autores tern reflectido sobre 0 tema. No que se refere particularmente a Sociologia
da Educayao, e a titulo indicativo, 0 assunto tern sido versado, para 0 caso ingles, por Karabel
e Halsey (1977) ou ainda Reid e Parker (1995), por Neves et al (1983), para 0 casu frances,
e por Esteves (1984) (l992b) e Stoer (l992a), para 0 casu portugues.
10 Para uma explicitayao da genese da teolia dos campos sociais, consulte-se Bourdieu (1989a).
A elucida"uo das propriedades dos campos pode encontrar-se, com bastante sistematizayuo,
em Bourdieu (1984). A aplicayao desta teoria a analise de campos delimitados e feita, no-
meadamente, em Bourdieu (1979) e (1989b).
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